










KAKOVOSTI V IZOBRAŽEVANJU 
ODRASLIH 
»Ne glede na to, koliko je določen izobraževalni program kakovosten po naših 
merilih, in ne glede na to, koliko je ta družbeno koristen ali celo potreben, tak 
program ni dober, če z njim kar naprej finančno izgubljamo.« 
Citat, s katerim začenjam pričujoči prispe-
vek, je, priznam, nedvomno tudi izzivalen. 
Vendar poudarjam, tudi, in ne le izzivalen. 
Zato navajam poleg imena avtorja tudi slo-
venski prevod besedila, iz katerega je citat 
vzet: Kaj bi si praktiki želeli, da bi profesorji 
(torej teoretiki, op. p.) izobraževanja učili. Da 
bi še bolj poudarili, da gre za več kot le za iz-
ziv, si privoščimo še en citat. Davidson (1995: 
193) v zvezi s prevladujočimi merili kakovo-
sti meni takole: 
»Izobraževalec, ki se noče sprijazniti ali je ce-
lo kritičen do teh >alternativ< standardnim 
pristopom h kvaliteti, ostaja na obrobju, je 
marginaliziran kot nerealen v svetu, v kate-
rem so javne sklade za izobraževanje odraslih 
zamenjali podjetniški dolarji.« 
Nadaljevanje tega besedila je zato poskus 
drugačnega učenja v zvezi z izobraževanjem 
in kakovostjo v njem, posebno kadar gre za 
odrasle. Je poskus pojasniti in razumeti izo-
braževalno prakso in želja pogledati v njeno 
zakulisje. Ne naslov ne vsebina se marsikomu 
sicer ne bosta zdela veliko več kot še eno, 
morda le malo drugačno teoretično razgla-
bljanje. Vendar je tisto, kar ga približuje pra-
ksi, prav ta drugačnost, temelječa na številnih 
osebnih izkušnjah, dognanjih in tudi na empi-
ričnem raziskovanju. 
Po nekaj letih teoretičnega in raziskovalnega 
ukvarjanja s koncepti, kot so organizacijska 
kultura, poslovno in organizacijsko komuni-
ciranje, poslovna etika in zdaj še kvaliteta v 
izobraževanju, po študiju najrazličnejše lite-
rature, številnih stikih, po spraševanju in sa-
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mospraševanju se mora človeku namreč eno-
stavno postaviti vprašanje, ali so ti pojmi, 
koncepti in družbeni procesi zares tako eno-
značno razpoznavni, z lahkoto obvladljivi in 
na učljivi. Na eni strani so številne definicije in 
razlage, akademska zaprtost in zavrtost, na 
drugi pa težave, a tudi lahkotnost in poeno-
stavljanje udejanjanja vsega v praksi. Nič ali 
vsaj ne veliko vprašanj glede vsebine, akter-
jev, povezovanja, razmerij in vplivov. Tako 
lastno razmišljanje in taki pomisleki so vzrok, 
da se v razlagi omenjenih konceptov in proce-
sov ni težko odločiti za tisti pogled, ki ga v 
sociologiji na splošno ter v organizacijski teo-
riji, teoriji komuniciranja in tudi v sociologiji 
izobraževanja odraslih označujejo kot inter-
pretivistično-kritični, tudi radikalen ali natu-
ralističen, največkrat pa kar kot kritični pri-
stop. 
Slednji je tudi temelj mojega razpravljanja o 
uveljavljanju načel kakovosti v izobraževal-
nih organizacijah oziroma izobraževanju 
odraslih. V nadaljevanju na teh temeljih 
obravnavam in preverjam tezo: 
Kritična teorija, ki predvsem poudarja zahte-
vo po spremembi trenutnega stanja, je ob 
vseh pomislekih glede nje, povezanih z njeno 
radikalnostjo, vendarle najprimernejša za 
ustrezno obravnavo tako izmuzljivih, števil-
nim razlagam in definicijam odprtih pojmov, 
kot sta >>kakovost<< in njeni »principi<< na 
splošno, še posebej v dmžbenih procesih, 
>>storitvah<<, kot je izobraževanje odraslih. Ta 
pristop se namreč ne zadovoljuje s funkciona-
lističnim opazovanjem in strinjanjem s trenu-
tnimi razmerami, ampak skuša pogledati v 
njegovo ozadje, pojasniti povezave in razmer-
ja, ki se jih mnogokrat niti ne zavedamo. 
Prav tako zavedanje pa je nujno za razglablja-
nje o kakovosti v izobraževanju. Ta je namreč 
vse prej kot nekaj absolutnega, trajnega in en-
krat za vselej dosegljivega. Poleg tega ni ne-
kaj, kar je odvisno le od izobraževalcev. Kar-
koli že je, je nekaj, kar s svojimi interesi in 
zmogljivostmi določajo deležniki, okolje izo-
braževalnih organizacij. Princi pe kakovosti 
določajo izobraževanci, podjetja, država, po-
litika, interni dejavniki v samih izobraževal-
nih organizacijah in jih, ali pa ne, v izobraže-
vanju tudi uveljavljajo. Tu se začenja pogled 
v ozadje, kjer pogosto odločajo interesi, ki 
imajo z absolutno kakovostjo, odličnostjo 
izobraževanja kaj malo opraviti. 
Izobraževalne organizacije na principe kako-
vosti ponavadi nimajo toliko vpliva, kot bi si 
ga želele in bi ga morale imeti, pri čemer se te-
ga večkrat niti ne zavedajo ali pa jim je glede 
tega že zdavnaj vseeno. Če sploh obstaja kak-
šna pot, potem pot do vpliva na principe ka-
kovosti vodi prek razumevanja tega, kako se 
ti oblikujejo. Spoznanje, da je izobraževanje 
odraslih tudi ali celo predvsem politični pro-
ces, danes ni redko tudi zunaj okvirov kritič­
ne teorije. Navsezadnje ga lahko med vrstica-
mi ali celo eksplicitno, kot samokritično re-
fleksije ali razlog za spremembe, najdete tudi 
v dokumentih, kot sta Bela knjiga o vzgoji in 
izobraževanju v Republiki Sloveniji (1995: 
300) ali zbornik Kurikularna prenova (Sve-
tlik, 1997: 14). 
Zato je morda celo bolj kot uveljavljanje 
samo pomembno sodelovanje pri oblikovanju 
principov kakovosti. Še zdaleč namreč ni 
vseeno, kakšne in čigave principe kakovosti 
kot izobraževalci odraslih uveljavljamo. Av-
tonomnost stroke pri tem morda ni nikjer ta-
ko ogrožena kot prav v izobraževanju. Ven-
dar to ni nikakršna lamentacija, ampak prej 
poziv k uveljavljanju lastnih načel prek 
proaktivne vloge v pogajanjih z deležniki izo-
braževalnega procesa, ki ga izvajamo. Uve-
ljavljanje principov kakovosti, ki to v resnici 
niso in vanje ne verjamemo, ker niso naši, se 
pa na primer dobro prodajajo, ni mučno sa-
mo za posameznika, ampak je predvsem ne-
varno za izobraževalno organizacijo kot celo-
to. Pri morebitni načeti interni trdnosti take 
organizacije je vsak eksterni (ekonomsko-po-
lirični) pritisk zanjo resna groznJa. Avtono-
mnost v oblikovanju in uveljavljanju princi-
pov kakovosti je vprašanje ob-
stoja izobraževalne organiza-
cije. Ta nam ni podarjena in 
najprej je treba uveljaviti prav 
avtonomnost. Brez tega v oko-
lju, obremenjenim z željo po 
dobičku, navsezadnje ne bomo 
Izobraževanje 
odraslih si mora 
oblikovati lastna 
merila kakovosti. 
imeli kaj tržiti, pa naj bo to danes še tako po-
membno za preživetje izobraževalnih organi-
zacij. 
KRITIČNI PRISTOP 
Šestdeseta in sedemdeseta leta so kljub radi-
kalizmu in s tem povezano marginalnostjo 
pomenila zlato dobo kritičnega pristopa v 
preučevanju organizacij, procesov v njih in 
njihovih stikov z različnim okoljem, v kate-
rem so prihajali v ospredje razmerje moči, 
zmožnost vpliva in dominacija posameznih 
udeležencev v njihovi interakciji. Čeprav s 
pohodom v tržno gospodarstvo in v Evropo 
tvegamo, da nas bodo imeli za marksiste, 
kar ni več ravno nekaj pozitivnega, si upamo 
trditi, da je prav v tem trenutku kritičen 
pristop, posebno k družbenim procesom in 
podsistemom še kako aktualen. Je pa res, da 
ima korenine prav v marksizmu, čeprav ga 
je s frankfurtsko šolo in avtorji, kot so Hork-
heimer, Marcuse, Adorno, Habermas, Apel 
in drugi, kritični pristop že zdavnaj presegel 
in približal stvarnosti. Aktualen je zato (Ber-
logar, 1996: 608), ker položaja in ciljev raz-
ličnih družbenih institucij ne jemlje kot da-
nih, ampak jih ima za problematične, in se 
stalno sprašuje, čigavim interesom so name-
njeni, kakšno vlogo imajo pri oblikovanju 
in doseganju struktur vpliva in dominacije, 
katere so razmere, ki bi dovoljevale participa-
cijo in bolj dogovorno določanje ciljev. Na-
mesto sprejemanja ekonomskega razvoja kot 
edinega cilja družbe in organizacij v njej 
se kritični pristop pri doseganju celovite 
družbene blaginje osredotoča na vlogo vseh 
družbenih dejavnikov. Vsak družbeni proces, 
tudi izobraževanje, uokvirja v družbo kot ce-
loto. 
Cervero in Wilson (1994: 21) kritično gleda-
nje na izobraževanje razumeta kot sposob-
nost razpoznavanja njegove politične in ideo-
loške komponente, tesno povezane s socialni-
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mi razlikami v družbi kot celoti. Ker se izo-
braževanje, torej tudi njegova kakovost, obli-
kuje v svetu neadekvatnih in spreminjajočih 
se razmerij moči, je ta proces prej etični in po-
litični kot pa le tehnični problem. Izobraže-
valci delujejo na podlagi jasno razpoznavnih 
interesov, ki usmerjajo in oblikujejo njihovo 
aktivnost. Z identifikacijo teh interesov sicer 
dobimo merila našega delovanja, vendar je 
pomembno, da imamo aktivno vlogo tudi pri 
njihovem oblikovanju, kajti s tem sodelujemo 
pri oblikovanju humanejše in na enakosti te-
melječe družbe, v kateri bomo dobili ustrezno 
mesto in pomen navsezadnje tudi sami . 
Participacija je torej cilj, ki pomeni presega-
nje golega služenja trenutno dominantnim 
političnim, kulturnim in ekonomskim intere-
som v družbi. Edini način, ela to dosežemo, 
pravita Cervero in Wilson (1994: 117), je ta, 
ela se tudi sami veclemo politično. Kar precej 
avtorjev pritrjuje temu mnenju (Hunt, 1985; 
Elsey, 1986; Evans, 1987; Jarvis, 1987; Grif-
fin, 1991; tudi Berlogar, 1997; itd.) . Da je 
»identifikacija razmerij moči in s tem poveza-
ne zmožnosti vplivanja na odločitev temeljna 
za razumevanje šole kot političnega sistema<<, 
je zapisano celo v dokumentu OECD (1995: 
1996). Apple (1985: VII), ki mu namenjamo 
nekaj več prostora, je prepričan, da je name-
sto gledanja na družbo kot na nekaj sicer raz-
meroma pluralističnega, a vseeno v splošno 
dobro delujočega, na njene kulturne, eko-
nomske in politične institucije treba gledati 
kot na akterje uveljavljanja odnosov domina-
cije in podrejenosti. Zato se moramo ponov-
no vprašati o tem, kako te institucije, v njiho-
vem okviru seveda tudi izobraževalne, deluje-
jo, kako in kje se izraža neenakost moči ter 
kdo ima od trenutnih odnosov največ koristi. 
Kdorkoli to že je, dejstvo je, da so izobraževa-
nje in z njim organizacije, njegovi realizatorji 
ujeti v mrežo ševilnih in med seboj tekmujo-
čih ter celo konfliktnih interesov ter potreb 
(Apple, 1985: VIII). Pri tem čedalje bolj izsto-
pajo interesi politike in velikih gospodarskih 
sistemov, ki samostojnost izobraževanja eno-
stavno posrkajo v svojo ideološko orbito. 
Izobraževalni sistem dobi tako funkcijo pro-
duciranja tehničnega in administrativnega 
znanja, ki jih dominantne skupine izrabljajo 
za ekonomski, politični in kulturni nadzor -
tudi tistih, od katerih so to znanje dobili, kar 
je še posebna ironija . Zaupanje v nevidno ro-
ko, ki bi te stvari uredila v splošno dobro, je 
pri tem naivno. Še več, ne podira se samo 
ekonomsko, ampak tudi politično, kulturno 
in ideološko ravnotežje. Skratka, tisto, kar 
nam hoče dopovedati kritični pristop in kar 
mu moramo verjeti, je to, da je izobraževanje 
politika in še marsikaj oziroma da je izobra- . 
ževalna organizacija tudi politična organi-
zacija in kot taka izredno pomembna za vzdr-
ževanje razmerij dominacije in eksploatacije 
v družbi. Še posebej pa se moramo zavedati, 
da je pri tem tudi sama objekt eksploatacije, 
dominacije in zelo ujeta v mrežo interesov 
drugih političnih dejavnikov. Kakršnekoli 
spremembe pri tem so pogojene z upošte-
vanjem navedenega . Zaradi svojega radikali-
zma in izključevanja vseh drugih pogledov 
kritični pristop sicer odpove pri uveljavljanju 
predlaganih sprememb, vendar o tem kdaj 
drugič. 
KAJ JE KAKOVOST V 
IZOBRAŽEVANJU? 
Ker smo spoznali, na kakšnem pristopu teme-
lji predstavljeni pogled na uveljavljanje načel 
kakovosti v izobraževanje, lahko v luči tega 
pristopa obravnavamo tudi najbolj pogosta 
vprašanja, ki se kažejo v zvezi s tem. Na po-
dlagi dokumenta z naslovom Quality of Edu-
cation (1995: 1) si postavimo vprašanja: · 
1. Kaj je kakovost v izobraževanju? 
2. Ali kakovost lahko izmerimo, kakšna so 
merila in kdo (naj) jih postavlja? 
3. Kdo, kaj in kako najbolj ogroža kakovost 
v izobraževanju? 
4. Ali lahko kakovost v izobraževanja pove-
čamo oziroma kako zagotoviti ustrezno vlo-
go izobraževalcev pri oblikovanju in uveljav-
ljanju načel kakovosti? 
Odgovor na vsako izmed navedenih vprašanj 
bi bil seveda lahko samostojen prispevek in 
to, kar nam ta prispevek omogoča, je le izho-
dišče za bralčevo nadaljnje razmišlj anje. Pri 
tem smo nekaj pogledov že predstavili v 
uvodni tezi in v sami razlagi kritičnega pristo-
pa. Zadnji bo tudi podlaga za selekcijo pou-
darkov, ki bodo v nadaljevanju le našli ustre-
zno mesto v tem besedilu. Taka selekcija je za 
gotovo potrebna zlasti pri odločanju glede te-
ga, kaj predstaviti izmed množice videnj sa-
mega koncepta kakovosti v izobraževanju, če 
ne še kje drugje. 
Kaj je torej kakovost na splošno in še posebej 
v izobraževanju? Možnost izobraževanja za 
vse, učinkovitost, produktivnost (Quality of 
Education, 1995: 2)? Ali je nekaj absolutnega 
ali je omejena na prostor in čas, na izvajalce 
in tiste, ki so kakovosti deležni? Zdi se, da 
odgovore poznamo vsi, vendar pri tem nihče 
ni zadovoljen z definicijo koga drugega. So-
nja Kump v svojem prispevku Sistemi za za-
gotavljanje kakovosti v izobraževanju (1996: 
3) v zvezi s tem navaja pogosto citiran odlo-
mek iz Pirsigove knjige >> Zen and the Art of 
Motorycle Maintenance<<. Tako posrečenemu 
opisu zagat pri definiranju kvalitete se je tež-
ko upreti, zato ga citirajmo še enkrat: 
>>Kakovost .. . veš, kaj je, vendarle navzlic te-
mu ne veš, kaj je. To je protislovje. Toda ne-
katere stvari so boljše kot druge, se pravi, 
imajo več kakovosti . Toda, ko poskušaš po-
vedati, kaj je kakovost, ne glede na stvari, ki 
jih ima, se naenkrat vse sfiži! Nimaš o čem 
govoriti . ln če ne moreš povedati, kaj KAKO-
VOST je, kako veš, kaj je, oziroma, kako veš, 
da sploh obstaja. Toda zaradi vseh praktičnih 
namenov dejansko obstaja. Na kaj se sicer 
opirajo ocene? Zakaj bi sicer ljudje plačevali 
celo premoženje za nekatere stvari in druge 
vrgli v smeti? Očitno so nekatere stvari boljše 
od drugih ... , toda, kaj je >boljše<? Tako greš 
okoli in okoli, vrtiš se v miselnih krogih in ni-
kjer ne najdeš mesta, da bi stvari spravil v po-
gon! Kaj hudiča je kakovost? Kaj je to? << 
Zares, ali lahko govorimo o uveljavljanju 
principov kakovosti, če ne vemo, kaj to je, ali 
se vsaj ne odločimo, kaj bo to pomenilo nam. 
Na izbiro so nam namreč različni pomeni ka-
kovosti. Izbiramo lahko med tem, ali je do-
volj, če jo vidimo ali jo moramo tudi izmeriti. 
Odločamo se lahko med njeno statično ali di-
namično, relativno naravo (Kump, 1996: 4 ), 
izbiramo lahko med absolutno in minimali-
stično različico. Sonja Kump (1996: 5) ugo-
tavlja tudi, da kakovost izobraževanja najpo-
gosteje obravnavajo z vidika upravljanja in 
da se nanaša na kontrolo kakovosti, zagotav-
ljanje kakovosti, upravljanje, revizijo, ocenje-
vanje, šolsko politiko in financiranje. Meni-
mo, ela gre tudi za prenos tako imenovanega 
>> total quality managementa << v izobraževa-
nje. Omenjena avtorica navaja Hm·veya in 
Greena, ki sta različne koncepte kakovosti 
združila v pet sicer samostojnih, a tudi med 
seboj povezanih načinov razmišljanja o kako-
vosti: 
l. kakovost kot izjemnost (ekskluzivnost, 
odličnost, visoki standardi); 
2 . kakovost kot popolnost ali 
konsekventnost (prilagajanje 
specifikaciji); 
Kakovost ima več 
različnih pomenov. 
3. kakovost kot >> ustreznost 
namenu << (uporabniku ali poslanstvu); 
4. kakovost kot vrednost za denar; 
5. kakovost kot transformacija. 
Kaj naj na kratko povemo o vseh petih poj-
movanjih? Morda to, da sta prvo in zadnje 
pojmovanje predvsem cilj, vizija, morda celo 
(nepotrebna) utopija. V izobraževanju sta slej 
ali prej realnost tudi kakovost kot ustreznost 
namenu in kakovost kot vrednost za denar 
gledanji, ki se jima najlaže približamo prav s 
kritično interpretacijo. Čeprav se zdi kako-
vost kot vrednost za denar s stališča o nekem 
vzvišenem poslanstvu še najbolj problematič­
na, morda le ni tako. Bistvo takega pristopa 
je vendarle nekakšna odgovornost- tistim, ki 
izobraževanje finančno pokrivajo, in njego-
vim >>uporabnikom<<, Uspešnost, gospodar-
nost in učinkovitost ne morejo pojmovanja 
kvalitete že vnaprej speljati v nepravo smer. 
Tisto, kar pri tem marsikoga bolj moti, je po-
vezanost takega pojmovanja z >> ekonomskim 
individualizmom ter tržnimi silami in konku-
renčnostjo (Kump, 1996: 8). Izobraževanje 
tako postane storitev, na katero vplivajo trž-
ne zakonitosti in jo je enostavno treba tržiti. 
Kakovost je doseganje zastavljenih ciljev in se 
preverja s kontrolnimi mehanizmi ter kazalci 
kakovosti. Kakovost se pravzaprav kvantifi-
cira. Problema pri tem sta vsaj dva . Prvi je 
odmik od tradicije in vzvišenosti izobraževal-
nega poslanstva, za katerega tudi ob očitni 
nekakovosti ne veljajo nobena ekonomska 
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merila. Loftus ( 1996: 83 ), ravnatelj ene izmed 
izobraževalnih ustanov, praktik torej, opisuje 
svojo dilemo takole: 
>Prvotno svoje šole nisem nameraval >tržiti<. 
Hotel sem le >izboljšati njen ugled<. Vendar 
sem ob študiju spoznal, da se do neke stopnje 
trži vsaka šola v tej deželi, čeprav to morda 
poimenujejo drugače - šolski odnosi s skup-
---------------. nostjo, informiranje javnosti 
Kakovosti ali komuniciranje s starši ... 
izobraževanja se ne Če je šola ponosna na izobra-
d l ževanje, ki ga ponuja, potem a v ce oti izmeriti. mora skupnost, ožja in širša, 
to spoznati.<< 
Pravzaprav se tržimo nekako vsi in vsak dan, 
posebej če na to gledamo kot na proces me-
njave med udeleženci (Jančič, 1990). Problem 
nastane, ko takšna menjava postane neena-
kovredna. S tem smo spet pri kritičnem pri-
stopu in razmerjih moči, pri katerih mora izo-
braževalna organizacija >>Žrtvovati<< prav av-
tonomnost v oblikovanju načel kakovosti. Tu 
pridemo do drugega problema tržnega pogle-
da na izobraževanje. Bolj kot v katerikoli 
drugi dejavnosti so tu trg in konkurenca, 
>>dobavitelji<< in >>porabniki<<, skratka delež-
niki izobraževalnih organizacij, mnogoštevil-
ni, nestalni in obenem niso jasno definirani. 
Izobraževalna organizacija tudi v tem pogle-
du ne more jasno oblikovati načel kvalitete, 
ker le težko razpoznava tržne razmere, še 
manj pa vpliva nanje. 
Te težave so še očitnejše, če izhajamo iz po-
gleda, po katerem kakovost pomeni ustrez-
nost namenu. Utilitarističen pogled, funkcio-
nalna definicija kakovosti kot nečesa, kar ni 
nekaj posebnega, elitnega, pa ne pomeni, kot 
nekateri zmotno mislijo, nečesa, kar je lahko 
doseči. Res je, da ne gre za ekskluzivnost, am-
pak lahko vsak izdelek ali storitev dosežeta 
svoj namen in sta že s tem kakovostna. Po-
stavlja se namreč vprašanje (tudi Kump, 
1995: 7), čigav namen je ocenjevanje ustre-
znosti in kako jo ocenjevati. Določanje name-
na in preverjanje ustreznosti sta navsezadnje 
lahko in bi celo morala biti predvsem stvar 
izobraževalne organizacije, vendar največkrat 
nista. Zato se najbrž ni treba bati prevlade ti-
stega pomena ustreznosti namenu, ki ga z de-
finicijo poslanstva opredeli sama izobraževal-
na institucija. Ta bi si to prej morala izboriti. 
V praksi pa verjetno prevladuje ustreznost 
namenu, kot jo opredeli uporabnik. S tem ni 
zožena samo avtonomnost izobraževalne or-
ganizacije, problem je tudi, kateremu izmed 
številnih >>uporabnikov<<, interesnih skupin 
ustreči. Nameni so zelo različni, včasih so 
med seboj celo konfliktni in nasprotni na 
podlagi večje ali manjše moči (Clark, 1996: 
5). Vprašanje, kdo naj bi opredelil kakovost 
in kako naj bi jo ocenjevali, ostaja pri tem 
največkrat nerešeno. Izobraževalna organiza-
cija ima samo dve možnosti - ali se izgubi v 
številnih zahtevah, namenih in poskusih, ka-
ko jim ustreči, ali pa se ukloni najmočnejše­
mu uporabniku. Ne eno ne drugo najbrž ne 
daje veliko možnosti za uveljavljanje resni-
čnih načel kakovosti. Zato je toliko pomem-
bneje, da si pri oblikovanju teh načel izbori 
ustrezno vlogo in skuša uresničevati koncept 
kvalitete kot transformacije udeleženca, to je 
njegovega izpopolnjevanja. O tem bomo v 
nadaljevanju še govorili. 
ALI LAHKO KAKOVOST 
IZMERIMO? 
Že pri preučevanju organizacijskega komuni-
ciranja in poslovne etike sem spoznal, da se na 
deklarativni ravni najraje strinjamo, v praksi 
pa se, kadar smo za to seveda zainteresirani, 
izogibamo konceptov, katerih vložek, pred-
vsem pa iztržek nista takoj in jasno izmerljiva. 
Pri tem se največkrat izkaže, da problem ni to-
liko merljivost sama, temveč bolj pripravlje-
nost za implementacijo ustreznih meril. 
Tradicionalni pristopi k merjenju kakovosti 
to pravzaprav kvantificirajo, čeprav poskuša-
jo narediti tudi korak dlje. V >>Quality of 
Education<< (1995: 3) avtorji ugotavljajo, da 
je pogosto resnično izredno težko meriti ka-
kovost izobraževanja. Lahko merimo nekate-
re vidike, celotni koncept kvalitete pa mora-
mo predvsem evalvirati. Evalvacija se pri tem 
razume kot proces, pri katerem je merjenje 
nekaterih vidikov le njen del. Razlikovati je 
treba med >> outputom<<, dosežki učencev ozi-
roma udeležencev izobraževanja, ki se kažejo 
v znanju, spretnostih, vedenju in odnosih do 
stvarnosti - lahko jih izmerimo s testi, izpiti 
in podobnim, ter tistim, kar v angleščini izra-
ža pojem >> outcome <<, kaže pa se v zunanjih 
učinkih učnih dosežkov - v kasnejših zmož-
nostih ljudi za delovanje v družbenem, kul-
turnem in ekonomskem okolju. 
Tisto, na kar največkrat pozabljajo prav de-
ležniki izobraževalnih organizacij, je prav 
slednje. Kar je resnično pomembno, ni >out-
put<  učnega procesa, kot ga je mogoče izme-
riti neposredno med poučevanjem (učenjem) 
ali takoj po njem, ampak tisto, kar se bo na 
podlagi tega >razvilo << v prihodnosti s trans-
formacijo udeležencev izobraževalnega pro-
cesa. >> Kakovost ni trenutni cilj, ampak je kot 
potovanje. << (Quality of Education, 1995: 3) 
Vse drugo je kvantifikacija in samo to izobra-
ževalnim organizacijam največkrat dopustijo. 
Če nočejo konfliktov, to tudi upoštevajo. Pri 
tem nočemo reči, da je to nepotrebno ali lah-
ko - ugotavljanje splošne ravni znanja, stop-
nja izobrazbe, stroški, učinkovitost in pro-
duktivnost, vse to je izredno pomembno. 
Vendar to ni tisto, čemur pravimo poslanstvo 
izobraževalne organizacije, ampak prej ne-
varnost njene birokratizacije. Torej natanko 
to, kar ustreza administrativno-birokratske-
mu modelu ter paternalizmu deležnikov, z re-
snično kakovostjo pa nima prave zveze. 
KDO OZIROMA KAJ NAJBOLJ 
OGROŽA KAKOVOST V 
IZOBRAŽEVANJU IN KAKO? 
Ta del prispevka je že zaradi izbranega pristo-
pa k razlagi uveljavljanja kakovosti v izobra-
ževanju in temu ustreznega vprašanja glede 
njegovega pomena za gotovo osrednji, čeprav 
po obsegu mnogo krajši od drugih. Bolj ko 
namreč zaokrožamo našo >> kritično << slikanje 
kakovosti, ugotavljamo, da smo na nekatera 
vprašanja že odgovorili in odločneje ter izčrp­
neje lahko odgovorimo na preostala. Tudi na 
vprašanje iz naslova tega poglavja . Najprej 
lahko poudarimo, da kakovost, kolikor je že 
je v izobraževanju, nima nobenega jamstva, 
da bo tam tudi ostala ali da je bo same po se-
bi čedalje več. Nasprotno, kakovost je na 
stalni preizkušnji in tako, kot je pomembno 
sodelovati pri oblikovanju njenih načel, kot je 
pomembno njeno uveljavljanje, tako ali pa še 
bolj je pomembno njeno ohranjanje, potrje-
vanJe. 
Glasser (1993: 13) nam lepo predstavi interni 
in eksterni vidik vplivanja na kakovost, pri 
čemer prvega vidi predvsem v težavah vod-
stev izobraževalnih organizacij pri prehodu iz 
avtokratskega ukazovanja na participativna 
vodenje, eksterni vidik pa slikovito, vendar 
kritično, predstavi takole: 
>> Tako kot v tem trenutku delujejo tradicio-
nalne šole, učitelj v njih ne more biti obravna-
van kot profesionalec. Vsakdo, uradniki, šol-
ski sveti, vladne institucije, zakonodaja in 
razni uradi, vsi si jemljejo pravico učiteljem 
pripovedovati, kaj bi želeli imeti, kako to na-
rediti in kako je to vrednoteno. Ni poklica, ki 
bi bolj zahteval popolnega profesionalca, kot 
to zahteva učiteljski poklic. Vendar tudi ni 
poklica, v katerem bi se ljudem bolj onemo-
gočala to tudi biti.<< 
Da to za uveljavljanje zares kakovostnega 
izobraževanja ni ravno spodbudno, najbrž ni 
treba posebej razlagati. Vprašanje je, če se 
lahko uveljavi vsaj kakovost po funkcional-
nejših merilih, ki smo jih že omenjali in pri 
katerih sta v ospredju uporabnik in stroški. 
Prav zadnje oziroma ekonomistični pristop h 
kvaliteti je lahko poleg političnega pritiska 
druga grožnja kakovosti. Ob vsem spoštova-
nju varčevanja in zmanjševanja stroškov je 
vendarle treba povedati, da kakovost stane. 
Stanejo manjše učne skupine, moderne meto-
de, novi pristopi, nazornost in vse, kar bi še 
radi vpeljali kot kakovost. Zmanjševati stro-
ške, a ne v škodo kakovosti, je nemogoče, 
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zmanjševati kakovost, da bi s tem prihranili 
pri stroških, pa je za gotovo kratkovidna de-
janje, ki se v določeni fazi izkaže kot zelo dra-
ga rešitev. 
Idej, ustreznih temu gledanju, seveda nikoli 
ne zmanjka -zmanjševanje plač, povečevanje 
števila učencev na učitelja, povečanje učne 
obveznosti, omejevanje strokovne samostoj-
nosti in paternalizem države itd. Izobraževa-
nje odraslih je tu posebno poglavje in je čeda­
lje bolj prepuščeno trgu. Z njim pa smo spet 
pri ekonomiji in politiki, razmerju moči in 
dominaciji . Ni treba biti kritični teoretik, da 
bi si umišljali kaj takega. V OECD (1995: 
187) priznavajo: 
>>Razmerja vplivov se lahko pojavljajo tako 
znotraj organizacij kot tudi med organizacija-
mi in okoljem. Morda se najbolj izrazita raba 
vplivov pojavlja v >zakulisju< in njegovih ma-
nipulacijah, ki določajo, katere stvari je treba 
obelodaniti in katere prikriti. Bacharach in 
Baratz (1962) trdita, da v bistvu obstajata 
dva >obraza< moči - eden manifesten v politi-
čnem konfliktu in njegovi razrešitvi, drugi pa 
izražen prikrito skozi zmožnosti interesov 
moči, da omejijo obseg odločanja na relativ-
no >varne< zadeve.« 
Pri tem izogibanje konfliktom, torej tudi uve-
ljavljanje svojih načel kakovosti, postane stal-
na usmeritev šolske administracije. Ta si s 
tem seveda refleksno omeji obseg avtonom-
nosti svojih odločitev, saj vsak poskus presto-
piti nevidne meje moči pomeni grožnjo izo-
braževalni organizaciji sami. To tudi najbolj 
ogroža kakovost izobraževanja. V našem 
okolju, v katerem liberalizem v izobraževanju 
odraslih še zdaleč ni nekaj preteklega (Mason 
in Randell,1995: 215), je ta grožnja še večja. 
ALI LAHKO POVEČAMO 
KAKOVOST V IZOBRAŽEVANJU? 
Kakovost v izobraževanju seveda lahko pove-
čamo, to je mogoče tudi v izobraževanju 
odraslih. Pri tem pa se spet pojavljajo številna 
vprašanja- kdo, v kateri smeri, za kakšno ce-
no itd. Kar je za nas posebej pomembno, smo 
že nekajkrat omenili - izobraževalci odraslih 
moramo predvsem zagotoviti aktivnejšo vlo-
go pri oblikovanju načel kakovosti. Postati je 
treba kompozitor, dirigent, in ne le izvajalec. 
To pa ni tako lahko in kljub pozivom k spre-
membam nam je tu kritični pristop s svojo ra-
dikalnostjo še najmanj v oporo. Izobraževalci 
odraslih si neposrednega merjenja moči (še) 
ne morejo privoščiti. Johannes F. Hartkeme-
yer (1995: 33), direktor ene izmed nemških 
šol, je morebitne posledice v zvezi s tem pona-
zoril takole: 
»Riba mora dobro poznati okolje, v katerem 
se giblje. Če tega ne upošteva, je mrtva riba in 
jo bo enostavno odplavilo. Kam, o tem odlo-
ča tok. « 
Mi pa bi vendarle radi plavali, s tokom sicer, 
a vseeno po svojih načelih kakovosti. Za to 
pa potrebujemo marsikaj - delovne razmere, 
dodatno izobraževanje, pomoč strokovnja-
kov pri uvajanju novih metod in tehnologij, 
navsezadnje tudi lastno pripravljenost za 
sprejemanje vsega tega. Vendar potrebujemo 
predvsem (politično) podporo okolja, v kate-
rem delujemo. Za to pa je treba biti spretnejši 
in občutljivejši na znamenja iz okolja, kot je v 
svoji premočrtnosti kritični pristop. Prav za-
radi tega je marginalen in obsojen na aka-
demske okvire, ne pa zaradi analize stanja. 
Za večjo avtonomnost stroke je pač potrebna 
tudi manipulacija, politični utilitarizem, lobi-
ranje. 
Vendar je njeno udejanjanje utopija, če nam 
ne uspe dokazati, da za to nismo zainteresira-
ni samo mi, ampak vsi sodelujoči. Zakaj bi si-
cer močnejša stran privolila v menjavo, pri 
kateri dobi manj, kot pa daje. Včasih se zdi, 
da kot stroka zaradi partikularnih interesov 
tega niti nismo zmožni. Kljub temu Shaeffer 
(1994: 2) verjame, da se da tega celo nauč-iti, 
in razčleni načine in načela, ki lahko premo-
stijo ovire pri uveljavljanju avtonomnih -načel 
kakovosti. Partnerstvo in participacija mu 
pomenita izziv izobraževalni stroki. Da bi se 
ta nanju pozitivno odzvala, je po njegovem 
treba preseči golo retoriko in se zares vključi­
ti v participacijske in kolaborativne procese 
na vseh ravneh sistema - z večjo intenziv-
nostjo pri sprejemanju znamenj iz okolja, ve-
čjo fleksibilnostjo in pripravljenostjo za par-
tnerstvo itd. Z vsem tem se sicer lahko stri-
njamo - če bo dovolj proaktivno, celo agre-
sivno, in ne le pasivno spremljanje dogajanja. 
Le tako namreč ne bodo o tem, kaj je kako-
vost v izobraževanju, še naprej odločali drugi. 
Tisto, kar pravzaprav predlagamo, je neke vr-
ste »tiha revolucija« v izobraževanju (OECD, 
1992: 101). Talcott Parsons (Hunt, 1985: 
67), sicer funkcionalist, celo meni, da je revo-
lucija v izobraževanju prav tako pomembna 
kot industrijska revolucija ali uveljavljanje 
demokracije. Zmanjšuje namreč vpliv in po-
men trga ter birokratskih organizacij. Če je 
res tako, potem je vsekakor dobrodošla. Ni-
kakor pa se ne bo kakovost v izobraževanju, 
čeprav še tako lepo opredeljena, zgodila sama 
od sebe. Taka, kot jo želimo sami, ni ne 
aksiom ne konstanta, niti nekaj, kar nam 
vnaprej pripada. Zanjo se je treba trdo poga-
jati (Evans, 1987: 233) z vsemi, ki so kakor-
koli udeleženi v izobraževanju. To je tisto, 
kar največkrat manjka kritičnemu pristopu in 
nam samim, ko se lotevamo uveljavljanja ka-
kovosti v izobraževanju. In če je bil začetni ci-
tat izziv za obe strani, naj bo končni spodbu-
da. Spomnimo se Johna Masefielda: 
»Da bi ta svet prebudil, ga vsega iz postelj 
spravil, 
umil, oblekel, nahranil in ogrel, 
ga k delu spremil in spet k počitku del, 
verjemi, Saul, za to je treba mnogo, mnogo 
truda.« 
Morda se vseeno splača poskusiti. Druge poti 
navsezadnje niti nimamo. 
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